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Our task is to consider the evolving perspectives around curriculum documented in the TIP corpus to 
date. The fifty years in question, 1962‐2012, account for approximately half the history of mass 
institutionalized schooling. Over this time, the upper age of compulsory schooling has crept up, 
stretching the school curriculum’s reach, purpose, and clientele. These years also span remarkable 
changes in the social fabric, challenging deep senses of the nature and shelf‐life of knowledge, 
whose knowledge counts, what science can and can’t deliver, , and the very purpose of education. 
The school curriculum is a key social site where these challenges have to be addressed in a very 
practical sense, through a design on the future implemented within the resources and politics of the 
present.  
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The task’s metaphor of ‘evolution’ may invoke a sense of gradual cumulative improvement, but 
equally connotes mutation, hybridization, extinction, survival of the fittest, and environmental 
pressures.  Viewed in this way, curriculum theory and practice cannot be isolated and studied in 
laboratory conditions – there is nothing natural, neutral, or self‐evident about what knowledge gets 
selected into the curriculum. Rather, the process of selection unfolds as a series of messy, politically 
contaminated, lived experiments; thus curriculum studies requires field work in dynamic open 
systems. We subscribe to Raymond Williams’ approach to social change, which he argues is not 
absolute and abrupt, one set of ideas neatly replacing the other. For Williams, newly emergent ideas 
have to compete against the dominant mindset and residual ideas “still active in the cultural 
process’” (Williams, 1977, p. 122). This means ongoing debates. For these reasons, we join Schubert 
(1992) in advocating “continuous reconceptualising of the flow of experience” (p. 238) by both 
researchers and practitioners. 
 
The Big Picture 
Vallance’s (1986) article offered an interim version of our task, tracing competing conceptions of the 
curriculum in response to social changes underway. She argued then that the U.S. school curriculum 
had taken a conservative, instrumental turn, with the academic curriculum enduring while the focus 
on self actualization, alive and well in the 1970s, had already been residualized. This trend has 
continued to the point that articles such as Weinstein (1974) re “education of the self” and Alpren 
(1974) re “personal self‐knowledge” now seem fanciful and indulgent.  Any such concern for the 
student’s self has since been subsumed under the curricular ethic of “relevance” (for example, 
Seidman 1983).  
 
Since Vallance’s stocktake, the school curriculum has attracted more overt political interference and 
the journal has accordingly moved into more politicized debates.  In particular, the journal has 
documented the practical effects of the No Child Left Behind Act and the march of standardized 
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testing, highlighting the narrowing of the curriculum (Stevahn, 2004), tension between assessment 
and testing (Sloane & Kelly, 2003), and conflict “between standards‐driven accountability initiatives 
and the need for differentiation” (McTighe & Brown, 2005, p.242). Goodlad made the first mention 
of standardized testing, and international benchmarking in 1979. Herrera and Owen’s (2001) 
historical reflection reminded readers how the maths curriculum responded to post‐Sputnik 
concerns about U.S. competitiveness in the ‘80s. Donmoyer’s (1995) review of the National Science 
Education Standards offered a scathing critique of political interference in the curriculum and 
“vagueness as political strategy” (p. 32). Annetta (2008) advocated “serious” video games in the 
curriculum as “21st century skills” to maintain U.S. status as “the global innovation leader in the 
development and use of advanced technologies” (p. 231). Early articles (Pounds, 1966; Stenhouse, 
1971) oriented to the challenge of building robust pluralist democracies against the unspoken threat 
of communist ideology.  Citizenship as a curricular goal was revisited in Parker (2001) against a 
backdrop of new, more diffuse threats. In summary, even though the curriculum has continued to be 
politically motivated, there seems to have been a loss of innocence, and loss of sectoral 
independence across the fifty‐year span. 
 
In Theory  
Theoretically speaking, these fifty years have witnessed the emergence of a new sociology of 
education that “rather than viewing curriculum as value neutral, ... rendered it problematic and the 
subject for critical and ideological analysis” (Sadovnik, 1991, p. 48). Educators and scholars started to 
ask very different questions about the official curriculum, the enacted curriculum, the hidden or 
implicit curriculum (Reagan, 1975; Tyler, 1986), the curriculum‐in‐use (Barone, 1982), the crowded 
curriculum (Stevahn, 2004), the measured and unmeasured  curriculum  (see the Winter 1986 issue), 
the‘transactive curriculum (Seidman, 1983), the emerging curriculum (Zaret, 1986),  the outside 
curriculum (Schubert, 1992), the negotiated curriculum (Miller, 1992), and the transformative 
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curriculum (Doll, 1986). In short, the curriculum studies acquired refractive adjectives and new lines 
of enquiry. 
 
The collection of articles reflects the strong legacy of Deweyian thought in U.S. education, in 
conversation with both psychological concepts (for example, New, 2007; Mosher, 1977; Noddings & 
Enright ,1983), and sociological concepts (for example, Parker, 2001; Tyler, 1974). Reflecting 
Dewey’s emphasis on knowledge through experience, Mosher (1977) argued for more practice‐
driven ‘applied curriculum research’ (p.86). In his view, ‘developmental education’ (p.85) could 
actively contribute to human development and also elaborate psychological theory, such as 
Kohlberg’s theory of moral development and reasoning.  With similar respect for teacher’s 
knowledge processes, Noddings & Enright (1983) reviewed the heritage of psychological principles 
repackaged as the 70’s ‘open education’ movement, to argue that teachers should judiciously test 
and refine such models in their practice. More recently, New (2007) profiled the ‘teacher curiosities’ 
(p. 7) and Vygoskian theory underpinning the Reggio Emilia early childhood approach.  Other more 
psychological papers drew on Erikson, metacognition, developmental psychology and Vygotsky. The 
more sociological papers consider issues of gender, identity, class, cultural difference, but with 
minimal consideration of race or religion.  
 
The theoretical mix marks the journal as a generative site for conversations, rather than a site for 
rehearsing orthodoxies. The mix can also make for strange bedfellows. For example, Miller’s (1992) 
narrative of her and others’ struggle to operationalize theory through their practice appeared 
alongside Pinar’s (1992) provocative argument that theory and practice are better conceived as 
“worlds apart” where “the pressured everyday world of the classroom” need not constrain  
curriculum theory’s capacity to “point to other worlds” (p. 230).  The implicit friction between these 
two projects points to a resilient but perhaps naive hope that theory can and should translate 
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effortlessly to practice. Such wishful thinking fails to account for the work in translation, and the 
resistance offered by accreted practices and contextual complexity.    
 
In Practice  
Practically speaking, we could discern a broad arc, starting with the tight control of explicit 
behavioral objectives (for example, Goodlad, 1962), followed by the emergence and eventual 
dominance of more student‐centred and constructivist practices (for example, Frymier & Galloway, 
1974; Weinstein, 1974), then reports of (and concern about) a reassertion of tighter curricular 
control as the fallout from testing regimes (for example, Brimijoin, 2005). Psychological approaches 
to human development in classroom practice were more evident in the earlier decades (Gholson, 
1966). Entirely student‐centered versions of the classroom were briefly imagined (Doll, 1980; 
Frymier & Galloway, 1974; Gholson, 1966; Klein, 1986), then constructivist approaches informed by 
Vygoskian theory trickled into the field promoting group‐learning (for example, New, 2007; Lotan, 
2006) alongside a push for more individualized, or differentiated instruction (for example, Herrera & 
Owens, 2001; VanTassel‐Baska, 2005). However, high‐stakes testing policies are reported to be 
residualising such practice. Brimijoin (2005) noted that “the expectation to ‘teach to the test’ 
appears to thwart teachers’ efforts to differentiate and contradict what research defines as high 
quality practice” (p. 255), and that homogenized pedagogy becomes a tempting solution for time‐
poor teachers.  Brimijoin argued that a teacher well‐equipped with strategies of differentiation could 
meet accountability demands while not compromising on best practice. 
 
Representing Students 
When this journal began, there were segments of national populations still to be reached, and raced, 
classed, disabled, and gendered groups with only limited access to the school curriculum. By 
recognizing more groups and their stake in the curriculum over time, the field has continually 
struggled to both recognize diversity and promote collective unity. This tension is evident across the 
Comment [d1]: you suggested 
'contradicts' but original is contradict, as in 
'( to) contradict ..  
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corpus of articles. Some disaggregate the school population to distinguish the needs and outcomes 
of particular groups, while others address a generic, undifferentiated student body. At an early 
stage, Pounds (1966) alerted to the student diversity within compulsory education and democratic 
claims to “equality of concern” (p. 64). Over the years, the field’s response has shifted from a 
humanist concern promoting the individual self (for example, Alpren, 1974; Weinstein, 1974), to 
curricular differentiation according to sociological categories (for example, Goertz & Duffy, 2003; 
Parker, 2001; Shakeshaft, 1995; Tomlinson, 2005). 
 
The humanist approach sought to personalize the curriculum through “activities that derive from 
and stimulate children’s interests” (Seidman, 1983, p. 216). In this vein Berman (1987) advocated a 
joint curriculum, collaboratively created by teacher and student, considering values, self‐reflection, 
dilemmas, and relevance.  Such progressive curricular designs have since been residualized and the 
field is now more concerned with differentiating according to group memberships. 
 
The journal has featured some consideration of how curriculum intersects with social class, or more 
euphemistically, disadvantage.  MacLean’s (1976) review of U.S. and U.K. policies addressing 
educational disadvantage concluded that compensatory programs such as Headstart would not solve 
educational disadvantage that stemmed from the child’s environment.  Parker (2001) similarly 
dignified mechanisms beyond the school setting to augment citizenship curriculum and achieve 
democratic participation by less advantaged groups. Goertz & Duffy (2003) considered the dubious 
effects of high‐stakes accountability systems on schools servicing poor and minority students. Only 
one article in our selection considered the intersection between curriculum and gender. Shakeshaft 
(1995) was most concerned with girls’ engagement with the science curriculum, but her review of 
gender bias in schooling and her suggestion to “include gender comfortable and gender challenging 
activities” (p. 78) still resonates across all curricular domains. There has been some consideration of 
developmental stages as requiring different curricular design (Dow, 1971; New, 2007). Middle 
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schooling emerged as a newly minted phase requiring a distinctive curricular approach (Schukar, 
1997). The category of gifted students has also recently emerged with strong advocates arguing for 
different curricular practices (Tomlinson, 2005), even different curricula, given their potential 
contribution to society (VanTassel‐Baska, 2005). 
 
In a provocative article about reconciling theoretical recommendations for different categories of 
diversity in classroom practice, Osborne (1998) raised more questions than answers. She candidly 
describes her dilemmas in accommodating the mixed messages about different differences within a 
critical pedagogy, concluding that: 
 
(t)his is dangerous, for such an education is defined as cultivating both individual, group, and 
societal reconstruction through creating spaces where differences can be confronted. 
Maintaining the goals in a state of tension, living with the danger, falls to the teacher ... (p.  
294)   
 
This offers a powerful example of practice talking back to the idealised world of theory and of 
practical dilemmas generated between competing theoretical “goods”.  TIP is unique in giving voice 
to practitioners like Marshall, Streedian and Zavagno (1992), Miller (1992) and Obsorne (1998) who 
are willing to explore and document the messy path between theory and practice. 
 
Representing Teachers 
With the shift to more constructivist practices, the model of teacher as a “facilitator of learning” 
emerged then dominated (Berman, 1987; Doll, 1986; Donmoyer, 1995; El‐Sheikh Hasan, 2000; 
Herrera & Owens, 2001; Klein, 1986; Miller, 1992; Stenhouse, 1971; Zaret 1986). Seidman (1983) 
offered some middle ground, arguing for teacher‐created, adaptive curriculum to accommodate 
local settings, rather than “teacher‐proof” curriculum (p. 216). The journal maintains a strong 
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thematic critique of the “factory or the assembly‐line model of schooling” (Pinar, 1992, p. 231) with 
teachers in transmissive roles. There is also sustained concern over the professional status of 
teachers expressed in arguments for more professional input or control in processes of 
curricular/schooling reform (for example, Common, 1987; Cuban, 1995; McTighe & Brown, 2005; 
Schoonmaker, 2007). At an early stage of this agenda, Brundage (1966, p. 95) candidly warned:  
“Unless the democratic forces ‘gear up’ and replace power‐hungry, axe‐grinding people with 
reasoning citizens, our whole concept of local control is in great danger.” Later the neo‐conservative 
testing system with its shift in focus “from education inputs to educational outcomes” (Goertz & 
Duffy, 2003, p. 6) was also understood to impinge on teaching practice, and constrain the autonomy 
of teachers: “If we are submerged in identities conceived by others, the cultivation of intelligence is 
necessarily restricted and undermined” (Pinar, 1992, p. 232). In summary, over the 50‐year span, the 
teacher’s professional role is represented as relinquishing control of curricular knowledge to the 
student, but fighting to retain professional control over curricular design and assessment in the face 
of political intrusion.  
 
Between Theory and Practice  
Exploring the relationship between educational theory and practice has remained the core mission 
of this journal, and Dewey’s pragmatism the bedrock of this conversation. Nevertheless, different 
articles construct the relationship differently. On one hand, there are articles that develop a 
theoretical argument, then derive practical implications (for example, Tyler, 1974; Shakeshaft, 1995).  
Others consider this is an appropriate division of labour:  for example, Marshall, Streedain, and 
Zavango (1992) suggested that in the “chaotic, immediate, and hands‐on world” of the school (p. 
269), professional reflection was often more superficial than hoped.  Pinar (1992) argued more 
pointedly that theory should “stay out of bed” (p. 231) with practice for similar reasons:   
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(t)he school is not ideal ground for ‘curriculum thought’ ... The theoretical wing of the 
reconceived field aspires to ground itself not in the pressured everyday world of the 
classroom but in worlds not present in schools, in ideas marginal to the maximization of 
profit, and in lived experience that is not exclusively instrumental and calculative. (p. 230) 
 
In contrast, Schubert (1992) constructed a mutually constitutive conversation between theory and 
practice through teachers’ reflective enquiry, and teacher theorizing, using classroom practice to 
“test” theory in the “crucible of their educational setting” (p. 239).  
 
On the other hand, there has been a degree of resistance to top‐down theory prescribing practice 
(Pounds, 1966; Mosher, 1977), best expressed by advocates for practitioner research and teacher 
professionalism:  
 
A recurring temptation … is to teacher‐proof the curriculum by scripting teacher actions. 
Scripting assumes that research identifies best practices and teachers are the delivery 
conduit for their implementation through a standard curriculum. (Schoonmaker, 2007, p. 
268) 
 
Mosher (1977, p. 81) forcefully advocated for “a new contract between theory and practice” 
through “applied curriculum research” (p. 86). Other authors found the relationship between theory 
and practice problematic, but the dialogue worth continuing.  For example, Eboch (1967) called for 
practice‐oriented research as opposed to esoteric or “laudatory” accounts of recommended 
practice: “Research should guide practice, but somehow research must be more reality oriented 
than laboratory confined” (p. 69).  In this vein, Osborne (1998) and Miller (1992) highlighted the 
disjuncture between curriculum theory and practice, and their practical struggles to stay true to 
theoretical commitments. Brimiojoin (2005) was similarly concerned about the incompatibility of 
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high stakes testing and “best practice” principles in differentiation.  These realpolitik reports of 
praxis are thought‐provoking and generative, reminding the field that there can be no laboratory 
simulation of curriculum processes. We would contrast this with Thornton’s (2001) lament that 
“there is a paucity of tested, accumulated research on what methods are most effective” (p. 74). 
Such faith that research can deliver definitive answers seems rare these days, except in the political 
imaginary.  
 
Curricular Knowledges and Dimensions  
Western canonical knowledge has undergone a serious reappraisal during the last 50 years – first, in 
terms of postmodernity and its proliferating alternatives (Lyotard, 1979); second, through the 
postcolonial critique of its self‐serving ethnocentrism; and third, from feminist critiques of its 
selectivity and bias. In our reading of the corpus, we were interested to see whether such debates 
had impacted on how curricular knowledge and knowledge about the curriculum were construed 
over time. Issues of race only surfaced when conflated with poverty, and we found no advocacy for 
the legitimation of other cultural/racial groups’ knowledges in the school curriculum. Given U.S. 
debates around Ebonics, and global movements to dignify the knowledge of First Nation peoples, 
this seems an missed opportunity to explore the theory/practice nexus in these efforts.  MacLean 
(1976) acknowledged the class‐bias of curricular knowledge and the difficulty of redressing it in an 
unfair world:  
 
Whether we like it or not, middle class knowledge is currently the prerequisite for economic 
success in Western industrial societies like Britain and the United States and unless an 
individual possesses this knowledge he or she is at a distinct disadvantage. (p. 151)   
 
Perhaps arguments for local relevance (El‐Sheikh Hasan, 2000; Maiga, 1995; Seidman, 1983) could 
be understood to implicitly accommodate a weaker, less politicized version of standpoint 
Comment [d2]: you recommended was, 
but we feel it should be plural as there are 
2 subjects, 'curricular knowledge' and 
'knowledge about the curriculum' 
11 
 
epistemology. Miller (1992) drew on post‐structural feminist thought, but the journal seems to have 
largely avoided the challenge from this theoretical front. 
 
There was however some dialogue grappling with knowledge as problematic, rather than certain and 
bankable, for example: Stenhouse (1971) on curricular processes for controversial issues; Doll (1986) 
on the flawed search for universal theory to govern the “measured” curriculum; and Schoonmaker 
(2007) on the politics of educational research. More provocatively, Zaret (1986, p.47) argued that 
the school sustains  a “false consciousness” of “distorted,” reified knowledge, presenting it as fixed 
and certain: “This approach deliberately shuts out tentativeness, ambiguity, unpredictability, and 
infinite possibilities for change, those qualities of real‐life experiencing that defy prediction and 
measurement” (p. 47).  
 
Though the journal has included some articles about curriculum for particular disciplines, there is a 
stronger thread exploring the second, cross‐curricular dimension of general capabilities.  For 
example, Stevahn (2004) advocated the integration of conflict resolution skills in the curriculum; 
Tishman, Jay, and Perkins (1993) advocated thinking dispositions; Osborne (1998), Parker (2001), 
and others reported on teaching for democracy in the classroom. The 1970s and 1980s were more 
particularly interested in developing curricular dimensions for affective (Alpren, 1974; Dow, 1971; 
Tyler, 1986) and moral education (Mosher, 1977; Reagan, 1975). Klein (1986) argued for flexibility in 
curriculum design as a way to create an “attractive, challenging, and relevant” (p. 34) place for 
students. Under these conditions, learning that is not necessarily “measurable” was considered to 
equip students to better manage the “unmeasurable elements of life” (Berman, 1987, p. 350). More 
recently, curricular and testing standardization have meant that disciplinary knowledges have been 
reasserted, and controls tightened, privileging test preparation and the rise of “simple‐minded” 
(Parker, 2001, p. 8) metrics. Under these conditions, Thornton (2001) challenged teachers to use 
national standards and testing “intelligently rather than as laundry lists to be covered” (p. 77).  In 
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short, curricular knowledge itself has been subject to waves of fashion and cultural politics. Although 
past efforts legitimated moral, normative, or ethical grounds for curricular selection, authors are 
now concerned about the return to a more reductive “scientific” approach to render knowledge 
measurable.  
 
The uncomfortable political imposition of systemic testing now dominates commentary on U.S. 
education, yet the corpus of articles rarely explored alternatives from settings beyond the U.S. A 
special issue on global education in 2000 (Asano, 2000; El‐Sheik Hasan, 2000), some comparisons 
with the U.K.(MacLean, 1976; Stenhouse, 1971), New’s profile of the Reggio Emilia philosophy 
(2007), and a brief account of a Dewey‐inspired initiative in a West African community (Maiga, 1995) 
serve as exceptions that prove the case of relative insularity.  
 
Looking Ahead   
Our final task is to imagine the next fifty years and project what new issues and directions will arise 
in curriculum theory, practice and research. Will current topics of conversation appear quaint and 
dated, or will the field still be discussing how to make education more equitable, inclusive, and 
relevant? Our own fascination with curriculum lies in the variety of competing rationales and values 
it attempts to accommodate on behalf of society (Labaree, 1997). This means the field will inevitably 
continue to be generative, contested, politicised and inherently contradictory. Here are our 
speculative predictions of contradictions coming in the future. 
 
We expect the school curriculum to continue to be a site of strong emotions and high political 
stakes, while underpinned by a conservative avoidance of radical experimentation. Old ideas will be 
rebranded and revisited in new conditions.  The curriculum will be increasingly and unapologetically 
tied to the national/regional interest and economic competitiveness – any reasons why this should 
not be the case will be forgotten. Theory/practice debates will need to make themselves relevant to 
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this agenda, or risk irrelevance. However, we also predict an explicit revisiting of morality in the 
curriculum as a counterweight to this instrumentalism. This version of morality will not reference the 
self as it did in the ‘70s, but rather the citizen.  In short, the curriculum will be deemed too 
economically important to leave to teachers and students. 
 
Social change will challenge many curricular precepts, but the historical accretions around these will 
continue to dominate the institutional order of schooling and make responsive or transformative 
change difficult. The school curriculum will be under pressure to accrue new knowledges, but there 
will be a reluctance to let past priorities go. Conversations about curriculum will be increasingly 
conflated with conversations about assessment, overwriting the previous synergy between 
curriculum and pedagogy.  Perhaps the testing fetish will exhaust itself, but we expect new 
managerial modes to evolve and teachers’ professionalism to be constrained in other ways. 
 
The skills and dispositions cultivated in cross‐curricular dimensions will become increasingly 
important as a way for society to proactively face an increasingly complex future.  The capacity to 
learn, question, critique, communicate, and participate as a citizen will become the core, the basics, 
but remain elusive to assessment practices. Disciplinary knowledges will come with use‐by dates and 
need regular updating. There will be more claims on the curriculum to represent the language and 
knowledge systems of different groups in order to build more inclusive and respectful communities, 
but we also expect to see more branded curricular products entering an increasingly marketized 
school sector looking for markers of distinction. 
 
What happens in classrooms will continue to be more complex and volatile than what can be 
captured in theory. Teachers will become increasingly sceptical of grand top‐down theory, but more 
interested in timely, generative ideas that can be accommodated, tested and adapted to enrich their 
contextualised practice. Teachers will embrace the role of teacher‐as‐researcher but with less 
14 
 
expectation of achieving durable answers delivered from bankable theory and more reliance on 
ongoing, problem‐based experimentation. The theory‐practice relation will become more dialogic. 
Theory will serve as a springboard, not as a template.  Researchers will start to pay more attention 
to the complex process of translation between theory and professional practice, and to dignify the 
complexity of teachers’ work conditions. 
 
New students, new political conditions, new professional threats and opportunities will encourage 
teachers to experiment, compromise, and query theoretically derived propositions. Teachers will 
thus continue to build and accumulate knowledge about curriculum through their everyday practice, 
innovation, and reflection. The systemic challenge will be to make that knowledge available and 
relevant to others. TIP will continue to contribute in this space. Researchers will continue to offer 
theoretical resources and to pose questions that prompt further dialogue about what and how the 
school curriculum might otherwise be.  
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